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I. Introduction  
 
Pour toute personne qui débute dans l'enseignement, la problématique de l'évaluation est une 
question importante. En effet l'enseignant débutant est amené à évaluer le travail de ses élèves 
dès les premières semaines de son activité et ce malgré les lacunes de ses connaissances en 
matière de méthodologie et d'épistémologie de l'évaluation.  La plupart du temps, au  début, il 
procède donc de façon intuitive en reproduisant du mieux qu’il peut ce qu'il a vécu pendant sa 
propre scolarité (cours MSENS_31, HEPL, automne 2013). Parcourant ensuite les différentes 
étapes de sa formation, il prend peu à peu conscience de toute la complexité de cette tâche : 
ses conceptions évoluent, ses pratiques se modifient. 
Je me suis intéressé à ce processus car il me semblait qu’il y avait un décalage entre certains 
aspects théoriques et la réalité du terrain : citons par exemple l’absurdité d’attribuer une note à 
une évaluation formative, comme souligné au niveau théorique lors d’un cours sur 
l’évaluation (Pasquini R., cours MSENS_32, HEPL, printemps 2014), et la pratique courante 
d’utiliser les tests assimilés (TA) comme des tests formatifs. Ou encore lors de discussions sur 
les pratiques, en salle des maitres, on ressent clairement une nécessité de maintenir une 
pression sur les élèves en les évaluant souvent, ceci mis en rapport avec le fait que, selon 
Kusch : « l’évaluation des apprentissages s’apparente souvent à l’expression de l’autorité et 
que les notes servent parfois à assurer la discipline. » (KUSCH, 1995). Il semble 
qu’aujourd’hui il convient de considérer ceci comme un usage fautif (Bercier-Larivière & 
Forgette-Giroux, 1999. p.171) même si, dans la pratique cet usage semble être courant. Vivant 
ces décalages comme sources de tension il m’a paru nécessaire d’approfondir la question afin 
de mieux percevoir les logiques sous-jacentes. 
Le jeune enseignant en formation commence d'abord à distinguer différentes formes 
d'évaluation : de l'évaluation diagnostique à l'évaluation sommative ou certificative, en 
passant par l'évaluation formative, entre autres. Il se rend compte peu à peu que différentes 
méthodes ou approches existent pour chacune des formes d'évaluations citées. Il comprend 
que, en particulier depuis un demi-siècle,  beaucoup d'auteurs on fait des recherches sur 
l'évaluation et que le sujet est vaste et âprement débattu. Il devra donc rapidement trouver ses 
marques dans ce contexte historique, tout en tenant compte du contexte légal  et du contexte 
propre à l'établissement. Ces aspects conjugués sont générateurs de tensions. Ce mémoire 
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devrait faire émerger des arguments qui permettent aux débutants de trouver leur chemin en 
s'appuyant sur des bases théoriques reconnues ainsi que sur des pratiques éprouvées et d'offrir 
une réflexion sur la manière dont le concept d'évaluation peut évoluer au cours de la carrière 
de l'enseignant, en analysant quelques pratiques tirées d'exemples apparemment typés. 
 L’objectif de la recherche est donc de voir comment l'expérience de l'enseignant influence ses 
pratiques et sa perception de l'évaluation : l’expérience permet-elle d’intégrer, de développer 
et de mettre en place les éléments théoriques tels que ceux abordés aux cours HEP ou est-elle 
plutôt le résultat de  l’intégration des pratiques courantes pas toujours conformes aux éléments 
théoriques ?  
Pour mener à bien ce projet j’ai commencé par observer la distribution des résultats de tests 
de six enseignants. Voyant apparaître une progression j’ai choisi  les profils les plus 
différents, en l’occurrence ceux d’un débutant et d’une personne très expérimentée. J’ai 
ensuite mené avec ces enseignants un entretien sur l’évaluation. 
Mon hypothèse de départ est  que le débutant perçoit d'abord l'évaluation dite sommative car 
c’est elle qui est au centre des attentions et c’est par elle qu’il doit notamment rendre des 
comptes aux parents et aux institutions. On peut penser que le manque de repères et de 
méthodes font qu’il va d’abord agir de façon locale, en comparant les élèves entres eux et de 
façon plutôt intuitive puisque la méthode lui fait défaut. Puis, au fur et à mesure qu'il 
engrange de l'expérience (ou qu’il avance dans sa formation ?), il devient capable de 
percevoir d'autres nuances et de les connecter aux principaux repères théoriques dont voici 
quelques exemples. 
 
II. Cadre théorique  
De Ketele (DE KETELE, 2012) distingue 4 paradigmes  principaux dans l'évaluation. Il les 
définit comme « des représentations conceptuelles formelles permettant de rendre 
intelligibles (aspects théoriques), opérationnalisables (aspects méthodologiques) et éthiques 
[…] les processus d’évaluations à conduire. » 
Voici ces paradigmes : 
A. L’intuition pragmatique, qui produit des jugements sommatifs sur la base des 
connaissances du professeur. 
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B. L’évaluation mesure, qui prend sa source en docimologie et qui tente d’objectiver les 
jugements sommatifs. 
C. L’évaluation de la maîtrise des apprentissages qui produit des savoirs d’actions sur la 
maîtrise des apprentissages en référence à des standards globaux. 
D. L’évaluation pour les apprentissages qui produit des savoirs d’actions locaux en 
référence aux progrès possibles des élèves. 
 
Le schéma suivant les situe sur les quatre axes que sont :  
- L’objectivité – subjectivité 
- L’agir soit institutionnel, soit contextualisé autonome 
- La valeur de classement ou plutôt de pilotage  
- La fonction de sanction ou d’aide au développement 
Il permet de mieux comprendre en quoi ils se distinguent. 
Figure 1. 
Relevant l’impression d’éclatement que peuvent produire ces différents paradigmes, De 
Ketele cherche les éléments unificateurs et présente alors le paysage de l’évaluation comme 
suit :  
« Cet élargissement ne s’est pas effectué par périodes successives, mais par strates qui se 
superposent au fil du temps, continuent à coexister et tendent même, sur certains aspects, à 
intégrer des acquis antérieurs et à dépasser certaines limites des strates précédentes. »  
Gardons cette vision de la chose en tête lors des entretiens, pour vérifier si l’expérience 
corrèle avec la présence de plusieurs strates apparaissant successivement et  intégrant au fur et 
à mesure les différents paradigmes cités. 
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Je connecte ici les travaux de Cardinet (CARDINET 1986) : qui, en cherchant à comprendre 
pourquoi on évalue, mentionne 4 buts essentiels à l’évaluation : 
- Améliorer les décisions relatives à l’apprentissage de chaque élève ;  
- Informer sur sa progression l’enfant et ses parents ;  
- Décerner les certificats nécessaires à l’élève et à la société ;  
- Améliorer la qualité de l’enseignement en général.  
Cardinet (CARDINET, 2008) montre que l’évaluation poursuit en fait plusieurs objectifs 
différents. Le schéma suivant détaille comment l’évaluation peut être tantôt au service de 
l’élève et tantôt au service de la société : 
Figure 2. Schéma construit par FAPEO Bruxelle sur la base des notes de Cardinet J., Pour apprécier le travail 
des élèves, op.cit., p. 13-14 
 
 Il conduit à formuler la question suivante : la part de ces objectifs varie-t-elle avec 
l’expérience ? Et si oui dans quel sens cela se produit-il ? 
Dubus (DUBUS 2006) réfléchit aux bonnes méthodes pour utiliser la docimologie et évaluer 
le plus judicieusement possible. Il s’interroge en particulier quand à la pertinence de transférer 
tels quels les modèles psychométriques à l'éducation : il distingue et développe ainsi la notion 
d'édumétrie. Il montre notamment que la distribution des résultats d’évaluations consécutifs à 
un enseignement ne devrait pas prendre la forme d’une cloche ou « courbe de Gauss » car ce 
serait alors admettre que les apprentissages ne sont que le fruit de hasards combinés. En effet 
la distribution normale ou courbe de Gauss est adaptée pour la modélisation de phénomènes 
naturels issus de plusieurs événements aléatoires. Or le travail de l’enseignant doit 
idéalement produire une action plus dirigée vers l’apprentissage de sorte qu’il en résulte une 
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courbe « en J » : avec à droite une région plus représentée traduisant les apprentissages 
réalisés et laissant à gauche quelques éléments qui, pour des raisons indépendantes de l’action 
du professeur, n’ont pas pu profiter pleinement des enseignements. Une distribution normale 
traduirait alors soit le fait que l’enseignement n’a pas eu un effet escompté, soit que 
l’évaluation n’est pas pertinente et s’opère en fait sur des critères non travaillés ou exercés en 
classe. (Comme la compréhension de la donnée par exemple.) 
Nous comprenons ainsi mieux pourquoi j’ai cherché à discriminer les enseignants via la 
distribution des notes de leurs élèves et à observer l’éventuelle action de l’expérience à ce 
niveau. 
 
Il reste à intégrer un élément qui peine à trouver sa place dans un cadre théorique de mémoire 
mais qui revêt une grande importance dans les pratiques courantes : c’est le cadre légal.  
 En Suisse, dans le canton de Vaud, les dispositions relatives à l’évaluation sont régies par la 
Loi sur l’enseignement obligatoire du 7 juin 2011 (LEO) et son règlement d’application du 2 
juillet 2012 (RLEO).  
Le département de la formation, de la jeunesse et de la culture a produit en 2013  un document 
intitulé « Cadre général de l’évaluation » (CGE) qui  décrit comment l’évaluation doit être 
désormais menée. 
Le CGE précise notamment : "Les décisions de promotions et d’orientations se basent en 
grande partie sur les résultats des évaluations."  
A partir de la troisième année scolaire, une évaluation sommative  devient aussi obligatoire. 
Cette dernière se caractérise dès la cinquième année par l’attribution aux élèves de notes 
chiffrée de 1 à 6. Ces notes sont communiquées aux parents via l’agenda et consignées dans 
un registre.  
Le nombre de notes à produire pour chaque branche y est fixé en fonction notamment du 
nombre de périodes d’enseignement hebdomadaire. 
Bien que ce cadre mentionne aussi l’importance de l’évaluation formative, notamment aux 
degrés inférieurs, nous voyons que la sélection et les décisions concernant les élèves sont 
prises sur la base des notes essentiellement et que les directives et contrôles s’opèrent presque 
exclusivement à ce niveau. 
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Ne manquons pas de relever à ce stade le fait que Perrenoud (PERRENOUD 1998) suspecte 
les procédures ordinaires d'évaluation d'être un frein au changement des pratiques 
pédagogiques.  Après avoir constaté que ces pratiques courantes absorbent une partie 
importante de l’énergie de l’enseignant laissant ainsi peu de place à  l’innovation, il détaille 
comment l’évaluation qu’elles produisent est essentiellement comparative, conduisant à 
pervertir le rapport au savoir en le contaminant d’utilitarisme.  Il n’hésite pas à parler  « d’une 
sorte de chantage, d’un rapport de force plus ou moins explicite qui place les maîtres et les 
élèves dans deux camps différents,  les uns essayant de préserver leur liberté et leur 
tranquillité, les autres s’efforçant de les faire travailler, pour leur bien. » 
 
III. Données  
Les données collectées sont de deux types:  
 
- Les notes attribuées aux élèves de six classes par six enseignants différents ont été collectées 
puis analysées à l'aide d'outils statistiques courants tels que la moyenne, l'écart type, la 
distribution des fréquences (ou histogramme).  Une seule classe par enseignant a été prise en 
compte et le choix s’est porté sur des degré 9 ou 10 H. L'auteur est conscient qu'il eut 
idéalement fallu choisir des enseignants de la même branche et au même niveau, de sorte à 
faire varier le moins de facteurs possibles, pour mettre en évidence l'effet de l'expérience. La 
réalité du terrain n'a toutefois pas permis de trouver des jeunes enseignants et des enseignants 
plus expérimentés dans des niveaux et des branches identiques sur l’établissement choisi (et 
qui a donné son accord pour utiliser les notes des élèves à des fins de recherche). 
Au total 6 enseignants ont pris part à l’étude. 
Le prof. 1 est remplaçant sans formation : c’est sa première année. 
Le prof. 2 est remplaçant en cours de formation HEP, en deuxième année d’enseignement. 
Le prof. 3 remplace  depuis 4 ans et est en formation HEP actuellement. 






Enseignant Moyenne Ecart Type 
Prof_1 4.9 0.85 
Prof_2 4.6 0.91 
Prof_3 4.3 0.98 
Prof_4 4 1 
Prof_5 4 0.95 
Prof_6 3.7 0.98 
Figure 3 : tableau des moyennes et écarts types de toutes les notes de l’année pour une classe donnée, par 
enseignant. 
J’ai ensuite sélectionné deux enseignants présentant des distributions de résultats ayant des 
caractéristiques bien différentes : le Prof.6 présentant une distribution quasi normale avec une 
moyenne à 3.7 et un écart type de 0.98 et le Prof.1  dont la distribution a l’allure d’un J avec 
une moyenne à 4.9 et un écart type de 0.85 
 
J’ai fait passer un entretien à ces 2 personnes où je leur ai posé des questions ouvertes : 
- Comment est-ce que vous évaluez ? 
- Comment attribuez-vous des points ? 
- Avez-vous changé votre façon de faire en cours de carrière ? 
- Avez-vous des doutes ou réserves sur ces pratiques ? 
Pour clore l’entretien je leur ai présenté leur propre histogramme de distribution des notes 
ainsi que celui présentant les caractéristiques différentes et ai capté leur réaction. 
Sans entrer pour le moment dans les détails de contenu et d’analyse, il ressort assez nettement 
que le jeune enseignant a participé avec plus d’engagement, se livrant sans retenue et se 
prêtant volontiers et avec intérêt au jeu proposé. Son discours apparaît comme spontané, 
ouvert et il aborde volontiers des situations concrètes comme exemple, tout en suivant une 
réflexion menée sur le moment. C’est un peu différent avec l’enseignant expérimenté : les 
questions sont généralement traitées de façon plus professionnelle, laissant moins de place à 
la réflexion à chaud, à l’anecdote ou à la confidence. Pour résumer on comprend que le 
fonctionnement de ce dernier est plus routinier, qu’il s’appuie de façon générale sur des 
acquis stables, ayant une idée assez précise de ce qui marche ou non. Il évite les sujets 
pouvant faire l’objet de polémique. 
 
 Analyse des données  
A) Statistiques autour des notes attribuées
 
Le premier constat est qu’aucun enseignant n’a eu recours à la note de 1
est utilisée très rarement : une fois par les débutants et 4 fois par les expérimentés.
Il est intéressant de constater que les enseignants débutants attribuent globalement de 
meilleures notes que leurs homologues chevronnés
à qui l’on présente les résultats du prof.1 
pas être trop sévère »... Avant de s’interroger à son 
même n’était pas trop sévère !
La plage d’utilisation des notes
- elle a tendance aussi à s’élargir un peu 
notes 2 et 2.5 ne sont
expérimentés y ont recours régulièrem
- elle a tendance à se rétrécir à droite
rarement attribué  (voir pas du tout) par les enseignants plus expérimentés.
La nette diminution des moyennes 
que cette progression  pourrait être 
quelques années de pratique. 
 
 et que 
. En interview l’enseignant
dira : « peut être que c’est un débutant et qu’il 
propre sujet pour se demander si lui
 
 change aussi sensiblement avec l’expérience : 
à gauche, du côté des notes plutôt basses
 pratiquement pas attribuées par les débutants
ent.  
 : le 6 bien représenté chez les débutants 
entre les plus jeunes enseignants, soit les 
assez rapide en début de carrière pour se stabiliser après 
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la note de 1.5 
 





 alors que les 
étant 
 
1, 2 et 3 suggère 
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Les enseignants 3 et 4 font apparaitre une distribution que l’on peut supposer bimodale, c'est-
à-dire où apparaissent deux groupes « les bons et les moyens » avec respectivement un mode 
à 4 et à 5.5 et un mode à 3.5 et un autre à 5.  
Chez les enseignants 1 et 2  l’hypothèse de 2 modes est aussi présente mais moins nettement. 
Les modes seraient décalés vers la droite avec un mode à 4.5 et à 6 pour le premier et un 
mode à 4.5 et un mode à 5.5 pour le second. 
L’enseignant 6 se distingue par une distribution quasi normale que l’on peut imaginer centrée 
sur le 3.5 en tenant compte de « l’effet du seuil de coupure » : (DUBUS 2006, p.137) le 
résultat juste en dessous du seuil de réussite pourrait être dans certains cas sous représenté au 
profit de ceux qui l’encadrent, témoignant du fait que la personne qui note tente de minimiser 
le risque d’injustice par erreur et réfléchit plusieurs fois avant de l’attribuer. 
Il apparait que, chez les enseignants No. 4, 5 et 6 la note de 3.5 est très représentée... Le 
message qu’elle véhicule pourrait bien être quelque chose ressemblant à : « tu y es presque, 
augmente tes efforts et ce sera juste suffisant.» : on est en droit de se demander dans quelle 
mesure ceci reflète l’utilisation des notes comme instrument de discipline ou de motivation.  
 
B) Discussion autour des entretiens : 
Par certains aspects, le jeune enseignant est apparu plus proche des préoccupations théoriques 
des auteurs cités dans notre cadre théorique que l’enseignant expérimenté, et ce malgré le fait 
qu’il n’a pour le moment reçu aucune formation dans le domaine de l’enseignement. Prenons 
en exemple la définition des objectifs pour un test : le jeune enseignant utilise un processus 
beaucoup plus complexe faisant l’objet d’un va et vient entre le plan d’étude, la séquence 
d’enseignement mise en place et tient aussi compte de la manière dont les élèves ont perçu la 
chose (suggérant l’idée de régulation). 
 « Je fais des cours en fonction des objectifs du plan d’étude. Une fois que j'ai fait le tour de 
la matière, je choisis et distribue les objectifs à tester et vérifie qu'ils ont repéré et acquis en 
tous cas une partie des objectifs. » 
L’enseignant expérimenté agit de façon plus routinière et en tenant compte principalement du 
cadre pratique dans lequel il évolue. Par exemple, il confie que pour définir les objectifs il 
s’en tient à ceux fournis dans le manuel de mathématiques, ce qui a fait l’objet d’un accord 
pour la file de l’établissement. 
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« Il fut un temps ou je donnais les objectifs par écrit, mais avec la nouvelle méthode, il y a les 
objectifs au début de chaque chapitre. C'est clair et il n’y a pas d'ambiguïté possible, aucune 
contestation. » 
Essayons de situer nos enseignants au regard des paradigmes décrits par De Ketele et 
présentés en pages quatre et cinq du présent travail : 
Reprenons pour cela le schéma de la figure 1 comme support au raisonnement suivant : je 
pensais avant les entretiens que le jeune enseignant aurait une évaluation plutôt située à droite 
dans la figure 1 : ayant donc plutôt recours aux paradigmes A et D, car ceux-ci sont basées sur 
des connaissances locales nécessitant donc moins d’expertise. Par opposition, j’imaginais que 
l’expérience, en stabilisant les références donnerait accès à la maîtrise de connaissances 
globales, ce qui favoriserait les paradigmes B et C à gauche du graphique. 
Mon hypothèse de départ allait donc plutôt vers une distribution de droite à gauche sur le 
schéma, au fur et à mesure que l’on acquiert de l’expérience. 
Je vais montrer maintenant comment, au vu des ces entretiens, il semblerait plutôt que 
l’expérience fasse passer de la diagonale B-D à la diagonale A-C.  
J’ai commencé par chercher la présence des deux paradigmes en relation avec l’évaluation 
sommative et exprimés par les enseignants interrogés. Ce sont :  
A. l’évaluation pragmatique. 
B. L’évaluation mesure.  
Dans l’exemple suivant, l’enseignant expérimenté a, me semble-t-il, plus recours au côté 
pragmatique A. car il s’appuie sur un contrat didactique « le raisonnement vaut 50 à75% des 
points » pour traiter cette situation : pour attribuer la totalité des points, en plus de constater la 
bonne réponse, il s’appuie sur son expérience  pour se convaincre ou non que l’élève a produit 
un raisonnement correct : 
Question : « Comment attribues-tu les points  … ? Est-ce mentionné sur la donnée ? » 
Enseignant_6 : « Oui, le nombre des points ils le connaissent, par contre je n’ai pas mis par 
écrit que le raisonnement vaut 50 à 75% des points et la réponse 25%, mais je leur explique 
cela oralement avant.  Ils sont habitués et savent à quoi s'en tenir. » 
Dans l’exemple suivant, l’enseignant débutant, en s’appuyant sur une grille précise et sur la 
présence/absence de mots clefs, recours plus au côté mesure de l’évaluation (B. sur la figure 
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1). Il manifeste des doutes à se fier à son expérience pour juger de la compréhension de 
notion et explique qu’il craint notamment de devenir partial, raison pour laquelle il met en 
place un système avec une grille d’évaluation et vérifie la présence de mots clefs, gardant 
ouverte la possibilité d’attribuer des points pour la compréhension : 
Enseignant_1 : « … En économie il faut que j'aie une grille d'évaluation, en général je tiens 
compte de mots clefs : tels mots clef un point tel autre un point et il peut aussi y avoir des 
points pour les aspects de compréhension… dans ces cas-là il faut que j'aie une grille 
d'évaluation bien solide sinon je ne m'en sors pas, je deviens complètement partial.»       
Les formes de l’évaluation comme l’évaluation de la maitrise des apprentissages (paradigme 
C.) ou l’évaluation pour les apprentissages (paradigme D.) me paraissent plus subtiles et donc 
plus difficiles à observer. Mais en regardant attentivement, on remarque que certaines 
pratiques du jeune enseignant révèlent clairement des évaluations pour les apprentissages (ou 
soutien d’apprentissage, paradigme D.) notamment en termes d’auto et co-évaluation : 
Enseignant_1 : « Quand je rends un test, ils viennent au pupitre et je discute avec chacun … 
et des fois avant je leur fais noter sur un papier combien ils pensent avoir eu, ce qui s'est bien 
passé et moins bien passé. En général ils sont assez juste et le test d' après je vois ces points-
là améliorés ! Donc en leur faisant faire une auto-évaluation ... » 
L’aspect interactif, la volonté de faire prendre conscience aux jeunes que leurs progrès sont 
dus aux démarches mises en œuvre est caractéristique du paradigme D et apparait clairement 
dans cet exemple. Relevons au passage que ces démarches font partie d’un processus de 
métacognition. 
L’enseignant expérimenté a, quant à lui, une meilleure vision de ce que sont les 
apprentissages, peut être indépendamment de la matière. Il déclare centrer son évaluation sur 
le processus d’apprendre : 
« J'évalue plus sur ce qu'ils doivent apprendre c'est-à-dire par rapport à la théorie dans le 
cahier, les fiches ou la théorie de l'aide mémoire. Donc plus de l'apprentissage que de la 
mémorisation de ce qui a été fait » 
En ce sens il recourt plus au paradigme C.  
L’expérience telle qu’observée ici aurait donc un effet de glissement, de la diagonale B-D 
chez une enseignant peu expérimenté, vers la diagonale A-C avec l’expérience. La présence 
de repères stables acquis avec l’expérience permettrait donc de se distancer du besoin de 
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mesure objectivable à tout prix en augmentant la confiance en son propre jugement. Elle 
permettrait aussi de prendre du recul par rapport aux apprentissages et d’en maîtriser mieux 
les standards institutionnalisés, là où le débutant cherche plutôt à « faire progresser chacun du 
mieux qu’il peut ». 
Je signalerai encore sans toutefois le démontrer que des traces de chacun des paradigmes sont 
décelables dans les discours de chacun des enseignants, mais que ceux-ci semblent y avoir 
recours préférentiellement selon le modèle établi ci-dessus. 
 
Par ailleurs, en suivant la logique de Cardinet et sa catégorisation des buts de l’évaluation 
(voir Figure 2.) il semble, dans cette analyse, que l’expérience tend à privilégier les intérêts de 
la société, peut être au détriment de ceux des élèves et de leurs apprentissages : la distribution 
en J ainsi que la moyenne plus élevée chez le jeune enseignant semble plus porteuse d’un 
message de réussite favorisant d’abord l’impression de compétence, d’auto-efficacité et ce 
peut-être au détriment du pouvoir de discrimination que la société attendrait. Le raisonnement 
inverse peut être fait pour la distribution de l’enseignant plus expérimenté, qui met l’accent 
sur le pouvoir de discrimination de l’évaluation et sur la réussite des apprentissages.  J’ai 
également noté une moins grande richesse des formes d’évaluations non directement 
sommatives dans le discours de l’enseignant expérimenté : il dit certes ramasser et corriger de 
temps à autre un exercice et avoir recours exceptionnellement à un logiciel permettant aux 
élèves de voir immédiatement leurs fautes (GoMath). Le dilemme dont il fait état quand au 
choix du moment opportun de l’évaluation, montre qu’il prend une certaine mesure de la 
compréhension des élèves en cours de séquence; il ne parle toutefois pas de méthode à ce 
niveau. 
« On est toujours tiraillé entre attendre que la majorité ait acquis la notion, et puis là c'est 
difficile de boucler le programme ou se centrer sur le programme et là on en perd une partie 
…. Je suis toujours pris entre les 2 … » 
Le jeune enseignant détaille par contre assez précisément les mécanismes de régulation qu’il 
utilise, par exemple lorsqu’il constate lors d’un test que la forme que les élèves ont donnée à 
la présentation de calcul ne convient pas. Il décrit aux élèves en quoi cela ne convient pas et 
précise ses attentes. Il explicite en faire un « objectif de fond » faisant l’objet d’une évaluation 
formative continue pendant les exercices et d’une évaluation sommative sanctionnée de plus 
en plus rigoureusement au fur et à mesure que l’année avance. Certes il n’utilise pas les 
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termes consacrés et son analyse est intuitive, mais sa démarche est perceptible dans son 
discours. 
« Ça (ndla : la forme de la présentation d’un calcul) figurait dans les objectifs en début 
d'année et puis j'ai vu que ça posait problème, alors je suis revenu dessus par d'autres voies 
(j'ai rajouté un paradigme au cours) c’est un objectif constant, qui reste ... et ça marche, je 
vois les progrès. » 
 
Dubus (DUBUS, 2008, chap.10 pp.155-167.) met en garde sur la pratique de chercher à 
normaliser les résultats pour tendre vers une distribution de type courbe de Gauss. Voyons ici 
comment s’installe cette pratique assez répandue. 
Une chose  impressionnante lors de ces entretiens fut pour moi de constater avec quelle force 
le jeune enseignant s’est défendu de vouloir normaliser : 
«Jamais de comparaison au groupe […]. Il doit y avoir de la projection là-dessous : quand 
j’étais élève, j’étais plutôt un cancre […] et de voir la moyenne cela me fichais une double 
claque…». Son refus d’ajuster un barème même en cas de mauvais résultats est aussi cohérent 
avec cette volonté. Pourtant, curieusement, un phénomène inconscient, paraissant hors de son 
contrôle, le pousse à s’auto-évaluer en termes de normalisation et d’envisager une régulation : 
normaliser ! Cette dernière étape est perceptible lorsque je lui présente le diagramme de 
distribution de ses notes : 
 
Dialogue Auteur – Enseignant_1 : 
Auteur (A) : « Voici la distribution de tes notes. » 
Enseignant_1 (E1) : « Intéressant ! Beaucoup de 6 : en début d'année, correction trop 
gentille. (J’en mets 3 à part …) Après c'est plutôt dans ce que je vise … On est entre 4.2 et 
4.8, je suis assez content … La courbe de Gauss est plus ou moins là partout. »** 
A : « Gauss c'est quelque chose de bien pour toi ? » 
E1 : « L'école est l'apprentissage du monde réel. Le monde réel est organisé type courbe de 
Gauss donc oui» 
A : « Tu mettrais en place des régulations pour te rapprocher d'une courbe de Gauss ? » 




**ndla : Le fait de voir sa courbe de résultat le fait s’auto-évaluer et il juge sa courbe 
mauvaise : le fait-il en  référence ici à un conseil sur « comment mettre des notes » prodigué 
par un pair en qui il a confiance qu’il a mentionné ailleurs dans l’entretien ? Ce dernier lui a 
dit : « il faut vérifier que ta moyenne est entre 4.2 et 4.8 et tout va bien.» 
 
Quand à l’enseignant expérimenté, il explique que dans certains cas il pratique des 
ajustements après coup : 
 « Oui si toute la classe a eu des difficultés je corrige moins sévèrement ou j'attribue après 
coup moins de points à l'exercice en question. » 
« […] des fois il m'est arrivé de supprimer la moins bonne note à la fin de l'année, ou aussi 
rarement de changer le seuil de 60 % mais il faut faire attention car les notes ne veulent plus 
rien dire ! » 
Impossible toutefois de le faire s’exprimer à propos de la distribution de Gauss. Le 
phénomène de normalisation a l’air transparent, invisible. Aussi, voici ses réactions lorsque je 
lui présente la distribution de ses notes et le questionne : 
Dialogue Auteur – Enseignant_6 : 
Auteur (A) : « voilà tes notes. » 
Enseignant_6 (E6) : « A ben ça tourne autour de 4, et puis il y a peu de 6 (réservés aux 
excellents) oui moyenne globale 3.7 c'est dans ce que je vise. » 
A : «et  voilà celles d’un autre enseignant… » 
long silence… 
E6 : « Est-il moins sévère ou suis-je trop sévère ou si c'est une option, ils sont plus motivés et 
ils apprennent plus ? » 
A : « Et en termes d'expérience du prof ? » 
E6 : « Ah oui quelqu'un qui débute et qui ose pas être trop sévère… Je ne sais pas … c'est une 
explication possible …. Ou alors quelqu'un de très expérimenté… » 
 A : « Si on regarde ces résultats qualitativement : … » 
E6 : silence 
A : « là il y a une distribution normale, ici moins... » ndla : « là » renvoie à son propre 
graphique et « ici » à celui du jeune enseignant. 
E6 : silence « euh... » 
A : « As-tu une volonté de normaliser, …  des outils ? » 
E6 : «J’ne arrive pas à … eh, bref, quand je vois l'autre mais eu …  si c'est une option ils sont 
plus scolaires, plus motivés mais eu non je me questionne mais je n’ai pas d'hypothèse ou 




Reprenons en particulier ces histogrammes de distribution des notes présentés en haut de page 
10 : nous voyons que la distribution des notes chez l’enseignant 6 adopte une belle forme de 
cloche de Gauss, presque parfaitement normale, avec une moyenne de 3.7. 
Questionné ici de façon de plus en plus précise à propos d’une éventuelle intention ou action 
de normaliser, l’enseignant semble ne pas percevoir de quoi il s’agit! Et comme je deviens 
précis et insistant il produit des réponses évasives, détournées. Est-ce que le sens de mes 
questions lui échappe ? Ou cherche-t-il à éviter le sujet ? Nous devrons ici en rester à ces 
hypothèses. 
 
IV. Constats   
En ce qui concerne la relation entre l’expérience et l’intégration des éléments théoriques, les 
résultats sont complexes : 
D’une part les notes attribuées par les enseignants auraient tendance, avec les années 
d’expérience, à adopter une distribution normale plutôt qu’une distribution « en J », allant 
ainsi à l’encontre du progrès selon les travaux de Dubus (DUBUS, 2006). Les moyennes 
auraient aussi tendance à baisser,  reflétant peut être les craintes de Kusch (KUSCH, 1995) 
quand à l’instauration de rapports vicieux entre évaluation et autorité voire discipline. 
D’autre part l’étude fait apparaitre un transfert des buts de l’évaluation : initialement centrés 
sur les intérêts de l’élève, ils desserviraient, avec les professeurs expérimentés, prioritairement 
ceux de la société.  
L’évolution des conceptions des enseignants se fait donc parfois dans le sens contraire à ce 
que la théorie voudrait voir se produire : des conceptions intuitives assez complètes laissent 
place à des pratiques standards encadrées par des directives légales contraignantes qui mettent 
dans les faits l’accent sur la production d’un classement utile à la promotion ou non des élèves 
plus qu’au guidage de leurs apprentissages. Perrenoud (PERRENOUD 1998) a décrit les 
pratiques en vigueur comme un verrou, qui loin de « s’affaiblir pour sauter et laisser sa place 
à l’innovation »  comme il le souhaite, trouve une légitimité accrue dans les attentes de la 
société et les pratiques dominantes, en particulier dans le cas étudié. Le jeune enseignant qui 
manifeste sa volonté de ne pas normaliser normalise pourtant, peut être seulement pour avoir 
l’air normal aux yeux de ses pairs. 
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Cette étude ne permet en outre pas bien de voir un effet éventuel dû à la formation HEP car 
d’une part les enseignants 2 et 3 (actuellement en formation) n’ont pas fait l’objet d’interview 
et d’autre part les enseignants plus expérimentés n’ont pas suivi le même système de 
formation. Signalons simplement que la diminution régulière des moyennes entre les 
enseignants 1, 2 et 3 suggère que cette progression n’est pas affectée par le processus de 
formation et suit la tendance à la baisse avec l’augmentation des années de pratiques. 
 
Voilà déjà plus de vingt ans que les travaux de Perrenoud ont été publiés et le changement ne 
semble pas aller dans le sens souhaité. On peut argumenter que ce temps n’est pas 
anormalement long : il aura fallu 10 ans pour aboutir à des changements au niveau des Hautes 
Ecoles Pédagogiques et les premières volées d’étudiants ayant bénéficié de ces apports 
représentent encore une minorité sur le terrain des pratiques. Il devrait toutefois y avoir une 
montée en puissance du potentiel de compréhension et d’application des nouvelles méthodes 
d’évaluation. 
Parallèlement, il faut aussi compter avec le renforcement des pratiques d’évaluation 
« standard» induit par les politiques et les nouveaux règlements d’application. La volonté du 
législateur suit les intérêts de la société (qui a ces temps tendance à se plier aux exigences des 
milieux économiques) avant ceux des élèves. Les parents pris en sandwich, se réfugient dans 
des valeurs traditionnelles qu’ils reconnaissent, quand ils ne succombent pas aux discours 
émotionnels des lobbys alarmistes. De plus le cahier des charges de l’enseignant augmente et 
son statut social diminue, sa position se précarise et il est possible qu’il craigne plus pour son 
devenir, ce qui ne l’aide pas à manifester l’audace nécessaire à remettre en question les 
pratiques établies. Un climat économique tendu sur fond d’insécurité de l’emploi, sont des 
arguments qui poussent à trouver refuge dans des valeurs plus traditionnelles. 
  
V. Conclusion  
Dans la présente recherche, tirée d’une scène d’un collège secondaire vaudois, j’ai tenté 
d’observer l’évolution avec l’expérience, de quelques pratiques de l’évaluation existantes, à la 
lumière d’aspects théoriques relayés par les Hautes Ecoles Pédagogiques.  Dans l’échantillon 
observé, la moyenne des notes attribuées avait tendance à baisser régulièrement avec les 
années d’expérience pour se stabiliser vers la note seuil de 4 chez les enseignants ayant plus 
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de dix années d’expérience. En suivant certains aspects de l’évaluation j’ai cherché à 
comprendre comment ceux-ci évoluent en fonction du niveau d’expérience des enseignants : 
J’ai découvert comment le besoin de mesure objective peut laisser place à l’intuition 
pragmatique ou comment la volonté de faire progresser les élèves se mue en expertise des 
apprentissages. J’ai émis l’hypothèse que l’évolution de la distribution des notes était le reflet 
d’un transfert des efforts d’évaluation au service de l’élève vers l’évaluation au service de la 
société, sous la pression du système économique notamment. J’ai constaté que les 
changements souhaités par Perrenoud (PERRENOUD 1998) tardaient à se manifester et 
propose ici une réflexion visant à trouver des pistes susceptibles de favoriser l’ouverture 
nécessaire pour amorcer des changements dans les pratiques actuelles.  Partant du constat que 
la théorie semble moins puissante que la pratique dans l’évolution des pratiques d’évaluation, 
j’imagine que  la mise en place sur le terrain de groupes de pairs intéressés à l’ouverture et 
collaborant d’une façon horizontale pourrait créer un précédent et amener le climat nécessaire 
à expérimenter et réfléchir librement aux changements destinés à servir en priorité les 
apprenants. Gageons que l’effet sur la société serait aussi bénéfique en fin de compte puisque 
que, permettre à chacun de progresser dans les meilleures conditions, c’est aussi élever le 
niveau général de compétences et de bien être. 
Penchons nous à présent sur les limites de ce travail : L’enquête menée est de type qualitatif 
plus que quantitatif, les éléments présentés ne sont donc pas représentatifs bien que peut-être 
significatifs. Les données sont traitées comme s’il y avait une progression entre les 
enseignants jeunes et expérimentés mais l’étude a porté sur des personnes différentes ayant 
évolués dans des contextes différents, il y a là un abus qu’il convient de souligner. 
Cette étude soulève cependant de nombreuses pistes de recherches qui pourraient faire l’objet 
de travaux plus ciblés : on pourrait notamment imaginer observer l’évolution des notes 
attribuées au cours des premières années d’enseignement sur un nombre statistiquement 
représentatif de débutants.  On pourrait aussi concevoir une étude qui cherche à mettre en 
évidence plus spécifiquement l’effet de la formation et en particulier la formation à 
l’évaluation sur l’évolution des notes attribuées, ceci présente à mon avis un grand intérêt 
pour la HEP. 
Ce travail m’a permis de prendre conscience que la mise en pratique d’éléments théoriques est 
un travail délicat et de longue haleine, car en plus de s’appuyer sur des bases théoriques 
reconnues, il suggère l’importance d’un espace de mise en pratique bienveillant.  
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Pour réellement favoriser et répandre des nouvelles pratiques d’évaluation, il faudrait peut-
être créer un milieu d’expérimentation favorable : un réservoir de collaborateurs mettant en 
œuvre de telles pratiques avec succès et accueillant le stagiaire dans ce milieu offrant ainsi 
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L’objectif de cette recherche est de voir comment l'expérience de l'enseignant influence ses 
pratiques et sa perception de l'évaluation : permet-elle de développer et de mettre en place les 
éléments théoriques tels que ceux abordés aux cours HEP ou est-elle plutôt le résultat de  
l’intégration des pratiques courantes pas toujours conformes aux éléments théoriques ?  
La distribution des résultats de tests de six enseignants révèle une progression : avec les 
années de pratique, les notes attribuées par les enseignants auraient tendance à adopter une 
distribution normale en courbe de Gauss plutôt qu’une distribution « en J », contrairement au 
progrès selon Dubus (DUBUS, 2006). Les moyennes auraient aussi tendance à baisser,  
reflétant peut être les craintes de Kusch (KUSCH, 1995) quant à l’instauration de rapports 
vicieux entre évaluation et autorité voire discipline.  
Ayant choisi deux profils bien différents d’un débutant et d’une personne très expérimentée 
j’ai aussi mené un entretien sur l’évaluation et pratiqué une analyse qualitative qui suggère 
qu’un  transfert des buts de l’évaluation  pourrait s’opérer : initialement centrés sur les intérêts 
de l’élève, ils desserviraient, avec les professeurs expérimentés, prioritairement ceux de la 
société. Ceci est perceptible notamment en observant les changements de paradigmes 
d’évaluation tels que détaillés par De Ketele (DE KETELE, 2012).   
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